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EVALUACIÓN EN LA FORMACIÓN 
PERMANENTE DE PROFESORES DE 
MATEMÁTICAS 
Pedro Gómez 
La evaluación es un componente del currículo al que usualmente se le da poca importancia en 
la formación de profesores de matemáticas. En la mayoría de las ocasiones en las que se 
aborda, el énfasis está en los procesos de valoración de los estudiantes, puesto que este es el 
interés más importante de los profesores en su práctica docente. Esta es una aproximación 
que se centra en lo que se conoce como evaluación sumativa. 
En contraposición a una visión tradicional de la evaluación, como proceso con el que se 
clasifica a los estudiantes, en las últimas décadas se ha desarrollado la noción de la evalua-
ción formativa. Esta idea de evaluación centra su atención en los instrumentos y procedi-
mientos que le permiten al profesor tanto recoger y analizar información para contribuir al 
aprendizaje de los estudiantes, como para mejorar la enseñanza. Con esta visión, los estudian-
tes pasan de ser quienes proporcionan información para su clasificación a participar activa-
mente en el proceso de evaluación. A través de la evaluación formativa, los estudiantes cono-
cen qué es lo que se espera que ellos aprendan, participan en su propia evaluación y la de sus 
compañeros, y proporcionan información con la que el profesor puede ayudarles a progresar 
en su aprendizaje. Adicionalmente, el profesor recoge información que le permite revisar la 
eficacia del proceso de enseñanza, para mejorarlo. Pero las instituciones condicionan con fre-
cuencia a los profesores a que produzcan información para clasificar a los estudiantes en un 
esquema de evaluación sumativa. Además, los programas de formación de profesores tienden 
a seguir este mismo esquema (Schoenfeld, 2015, p. 193). Esto implica que muchos profesores 
no conocen instrumentos y procedimientos que les permitan poner en práctica esquemas de 
evaluación formativa. 
Uno de los propósitos de la Maestría en Educación Matemática (MAD) es proporcionar 
oportunidades para que los profesores en formación conozcan y lleven a la práctica las ideas 
y demandas de la evaluación formativa. En ese sentido, promovemos que los profesores en 
formación diseñen instrumentos y procedimientos para recoger información en el aula sobre 
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su actuación y la de los estudiantes; desarrollen técnicas para validar esa información desde 
la perspectiva del aprendizaje de sus estudiantes y para proporcionar realimentación a los es-
tudiantes que contribuya a su aprendizaje; promuevan la participación de los escolares en su 
evaluación; y utilicen la información que recogen y analizan para mejor su práctica docente 
(Romero y Gómez, 2017). De esta forma, esperamos que los profesores en formación inte-
gren una visión amplia de la noción de evaluación a los procesos de aprendizaje y enseñanza 
en el aula. En este capítulo, describo algunas de las herramientas conceptuales y metodológi-
cas que introducimos en MAD alrededor de la evaluación y muestro cómo esas herramientas 
pueden contribuir al aprendizaje de los estudiantes y a la mejora de la enseñanza. 
CONTENIDO, APRENDIZAJE, ENSEÑANZA Y EVALUACIÓN 
En MAD, la evaluación está vinculada al trabajo de diseño, implementación y evaluación de 
unidades didácticas que los profesores en formación realizan en relación con el contenido, el 
aprendizaje y la enseñanza. Este trabajo se basa en el modelo del análisis didáctico —que no 
describo aquí— (Gómez, 2007; Gómez y González, 2013). De la misma manera, a continua-
ción presento, de manera general, el proceso que realizan los profesores en formación en el 
programa, sin profundizar en las diferentes nociones y procedimientos que están implicados. 
Esas nociones y procedimientos se describen en detalle en los documentos a los que hago re-
ferencia. 
Cada grupo de profesores en formación que participa en MAD selecciona un tema con-
creto de las matemáticas escolares y analiza su contenido desde la perspectiva de su estructu-
ra conceptual, sus sistemas de representación y su fenomenología (Cañadas, Gómez y Pinzón, 
2016). Con base en esa información, los grupos establecen las capacidades que están relacio-
nadas con su tema y formulan los objetivos de aprendizaje que esperan lograr con sus estu-
diantes (González y Gómez, 2017). Ellos caracterizan cada objetivo de aprendizaje por medio 
de un grafo de criterios de logro (Gómez, González y Romero, 2013). Al formular los objeti-
vos de aprendizaje, los grupos de profesores en formación establecen a qué expectativa de 
aprendizaje de nivel superior —capacidades matemáticas fundamentales y procesos matemá-
ticos— (OECD, 2013) quieren contribuir con su unidad didáctica. Ellos proponen unas ex-
pectativas de tipo afectivo para su trabajo y establecen cómo esperan que los criterios de lo-
gro contribuyan a las capacidades matemáticas fundamentales y a las expectativas de tipo 
afectivo. Ellos diseñan tareas de aprendizaje que buscan contribuir a las expectativas anterio-
res, establecen, para cada tarea de aprendizaje, su grafo de criterios de logro, y determinan 
cómo cada tarea de aprendizaje pretende contribuir a esas expectativas y a los factores que 
afectan la motivación (Gómez, Mora y Velasco, 2017, ver figura 1). Ellos establecen la con-
tribución de las tareas a los factores que afectan la motivación con el matematógrafo, un ins-
trumento que explicaré más adelante (Romero y Gómez, 2017). 
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Figura 1. Ideas del marco conceptual directamente relacionadas con la evaluación 
Al abordar la enseñanza, los profesores en formación formulan tareas de aprendizaje para ca-
da objetivo de aprendizaje y establecen, para cada tarea, qué caminos de aprendizaje del gra-
fo de criterios de logro del objetivo de aprendizaje se activan (Gómez et al., 2017). Para cada 
camino de aprendizaje de una tarea, ellos indican la importancia relativa de cada criterio de 
logro en ese camino de aprendizaje. Ellos también especifican la contribución de los criterios 
de logro a las expectativas de aprendizaje de nivel superior y a las expectativas de tipo afecti-
vo y, en términos de errores, concretan los niveles de activación de los criterios de logro y 
producen la rúbrica del examen final (figura 2). 
 
Figura 2. Previsiones y supuestos 
En MAD, se utilizan diversas fuentes de información para la evaluación. Por un lado, se 
atiende a la actuación formal de los estudiantes durante la implementación a partir de sus 
producciones escritas para cada tarea. Por otro lado, en los diarios del estudiante y del profe-
sor, se recoge gran cantidad de información que se refiere a sus percepciones sobre lo que 
sucede en el aula durante la implementación (figura 3). 
 
Figura 3. Fuentes de información 
Para estos propósitos, se diseñan diversos instrumentos de recolección de información que 
incluyen información sobre la enseñanza (Romero y Gómez, 2017). De cara a la actuación de 
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los estudiantes, se establece un procedimiento para la corrección de las producciones escritas 
de los estudiantes y del examen final. En las tareas de aprendizaje, para cada estudiante, se 
identifica el camino de aprendizaje activado, los errores en los que incurrió y el nivel de acti-
vación de los criterios de logro implicados. Para el examen final, se produce una rúbrica que 
permite asignar una calificación a cada estudiante para los apartados que se refieren a cada 
objetivo de aprendizaje. Por otro lado, cada estudiante registra en su diario, para cada tarea, 
un semáforo y un matemátografo. En el semáforo, el estudiante indica, en el grafo de criterios 
de logro de la tarea, su percepción sobre la medida en que él considera que logró activar cada 
criterio de logro. En el matematógrafo, el estudiante registra su percepción sobre en qué me-
dida la tarea contribuyó a diversos aspectos que afectan la motivación (p. ej., si la tarea cons-
tituyó un reto o le permitió reconocer sus errores al resolverla). Por su parte, el profesor re-
gistra en su diario, para cada tarea, un semáforo y un matematógrafo con sus percepciones 
sobre la actuación del grupo. Adicionalmente, el diario del profesor contiene información 
cualitativa sobre los eventos más relevantes que tuvieron lugar en la implementación de las 
tareas (figura 4). 
 
Figura 4. Instrumentos de recolección de información 
En resumen, con los instrumentos de recolección se genera una gran cantidad de información 
—en las dimensiones cognitiva y afectiva— sobre la actuación de los estudiantes durante la 
implementación. Esta información tiene que ver, por un lado, con la formulación de las ex-
pectativas cognitivas y de tipo afectivo, su caracterización en términos de criterios de logro, 
la contribución de los criterios de logro a las expectativas de aprendizaje de nivel superior y 
de tipo afectivo, los criterios de valoración de los criterios de logro y la rúbrica del examen 
final (figura 2). Por otro lado, se tiene la información, de cada tarea y para cada estudiante, 
sobre sus errores, la activación de los criterios de logro, los semáforos, el matematógrafo y su 
calificación en el examen final. Finalmente, se tiene la información de la percepción del pro-
fesor, para cada tarea, de la actuación del grupo con el semáforo y el matematógrafo. Esta es 
la información que se tiene en cuenta en el análisis de los datos para la evaluación. A conti-
nuación, explico cómo se resume y analiza esta información para producir resultados sobre el 
aprendizaje de los estudiantes. Para ello, comienzo con la presentación de los resultados ge-
nerales que se pueden obtener. 
En la figura 5, presento esos resultados generales. A partir de la información que surge 
de la corrección de las tareas de aprendizaje y el examen, y a partir de las previsiones y su-
puestos que mencioné en la figura 2, es posible producir resultados sobre el logro de los obje-
tivos de aprendizaje (en las tareas de aprendizaje y el examen final), de las expectativas de 
aprendizaje de nivel superior y de las expectativas de tipo afectivo. Por otro lado, a partir de 
la información que se recoge en los diarios del estudiante y del profesor y que se refiere a sus 
percepciones sobre el desarrollo de la unidad didáctica, es posible generar resultados sobre el 
logro de los objetivos de aprendizaje y los factores que influyen en la motivación. Adicio-
nalmente, también se obtienen resultados sobre la percepción del profesor del logro de las 
expectativas de tipo afectivo. 
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Figura 5. Resultados generales con base en información disponible 
Como se aprecia en la figura 5, es posible obtener resultados sobre el mismo aspecto (p. ej., 
logro de los objetivos de aprendizaje) desde diferentes perspectivas, dado que tenemos dife-
rentes fuentes de información. Esta multiplicidad de resultados da lugar a la posibilidad de 
hacer comparaciones sobre un mismo aspecto, que presento en la figura 6. Para el logro de 
los objetivos de aprendizaje, es posible comparar los resultados que surgen del nivel de con-
secución de los criterios de logro en las tareas de aprendizaje, la calificación del examen final, 
y los semáforos del estudiante y del profesor. Para el logro de las expectativas de tipo afecti-
vo, se pueden comparar los resultados que surgen del nivel de consecución de los criterios de 
logro y de la percepción del profesor en su diario. Finalmente, es posible comparar los resul-
tados sobre el desarrollo de los factores que influyen en la motivación a partir de la informa-
ción del matematógrafo del estudiante y del profesor. 
 
Figura 6. Comparaciones posibles 
Los resultados de la evaluación pueden tener diferente grado de generalidad. Por ejemplo, en 
el caso de los objetivos de aprendizaje, se tiene la información para cada tarea de aprendizaje, 
cada objetivo de aprendizaje y cada estudiante (figura 7). De esta forma, se puede obtener 
información sobre la contribución de cada tarea al objetivo de aprendizaje que le corresponde, 
sobre el logro de cada objetivo de aprendizaje para un estudiante específico o para el grupo 
de estudiantes, y sobre el logro del conjunto de objetivos de aprendizaje de la unidad didácti-
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ca, tanto para un estudiante específico, como para el grupo de todos los estudiantes. Encon-
tramos situaciones similares en los otros aspectos que mencioné en la figura 5. 
 
Figura 7. Variables para los objetivos de aprendizaje 
SISTEMA DE ANÁLISIS ACE 
En MAD, hemos desarrollado un sistema en Excel para el registro y análisis de la informa-
ción (Marín y Gómez, 2017). Este sistema, que denominamos ACE —análisis de consecu-
ción de expectativas—, está compuesto por un conjunto de libros (archivos) de Excel que 
abordan los diferentes aspectos que mencioné en la figura 5. En la figura 8, presento la es-
tructura del sistema para el caso de una unidad didáctica con tres objetivos de aprendizaje. La 
información que surge de la corrección de las tareas de aprendizaje y del examen final se re-
coge y analiza en un conjunto de archivos que denominamos ACETOS —análisis de conse-
cución de expectativas en tareas de objetivos y superiores—. Hay un archivo de ACETOS 
para cada objetivo de aprendizaje. La información que se registra en los diarios del profesor y 
los estudiantes se recoge y analiza en un conjunto de archivos que denominamos ACETAM 
—análisis de consecución de expectativas en tareas de  expectativas de tipo afectivo y moti-
vación—. De manera similar, hay un archivo de ACETAM para cada objetivo de aprendizaje. 
Finalmente, el archivo ACLE —análisis de comparaciones entre logros y otras expectati-
vas— permite obtener los resultados de las comparaciones que mencionamos en la figura 8. 
 
Figura 8. Sistema de análisis ACE 
El grupo de profesores en formación formula varios supuestos en relación con los criterios de 
logro: (a) una ponderación de la importancia de cada criterio de logro en los caminos de 
aprendizaje en los que se activa para cada tarea, (b) la contribución de cada criterio de logro a 
las expectativa de aprendizaje de nivel superior en cada tarea y (c) la contribución de cada 
criterio de logro a las expectativas de tipo afectivo en cada tarea. Para una tarea y un estu-
diante, se tienen cuatro vectores con tantos elementos como criterios de logro se hayan esta-
blecido para un objetivo de aprendizaje: (a) activación de criterios de logro, (b) ponderación 
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de criterios de logro en cada camino de aprendizaje, (c) contribución de criterios de logro a 
las expectativa de aprendizaje de nivel superior y (d) contribución de los criterios de logro a 
las expectativas de tipo afectivo. El profesor registra en el sistema ACE información de tres 
tipos: (a) activación de los criterios de logro y errores de los estudiantes a partir de sus pro-
ducciones escritas, (b) percepciones de los estudiantes sobre su actuación y (c) percepciones 
del profesor sobre la actuación de los estudiantes. El sistema ACE utiliza la información so-
bre los errores en los que los estudiantes incurren y la correspondiente activación de los crite-
rios de logro para generar información sobre la contribución de las tareas al logro de los obje-
tivos de aprendizaje, las expectativas de aprendizaje de nivel superior y las expectativas de 
tipo afectivo. El profesor establece el nivel de activación de cada criterio de logro (0, 1 o 2) 
con base en los errores en los que los estudiantes pueden incurrir en ese criterio de logro. Por 
consiguiente, la corrección de una tarea consiste en identificar el camino de aprendizaje que 
el estudiante activó y los errores en los que él incurrió en los criterios de logro que componen 
ese camino de aprendizaje. 
El sistema ACE calcula, con estos datos, la contribución de cada tarea a los tres tipos de 
expectativas (objetivos de aprendizaje, expectativas de aprendizaje de nivel superior y expec-
tativas de tipo afectivo). De esta forma, el estudiante informa al profesor sobre dos cuestio-
nes: la validez del supuesto que él hizo sobre la contribución de la tarea a la expectativa en 
cuestión y la eficacia de la tarea para contribuir a esa expectativa. La reflexión sobre estos 
dos aspectos le permite al profesor revisar y mejorar el diseño de su unidad didáctica. 
EVALUACIÓN PARA EL APRENDIZAJE 
En este apartado, describo cómo, con los instrumentos y procedimientos que hemos propues-
to, el profesor puede satisfacer dos demandas de la evaluación formativa: compartir la metas 
con los estudiantes y contribuir a su aprendizaje. Introdujimos la estrategia de los semáforos 
como un medio para promover la evaluación formativa en el diseño de la unidad didáctica. 
Esta estrategia le permite al profesor compartir con sus estudiantes lo que espera que ellos 
aprendan para cada objetivo de aprendizaje y les proporciona un medio para reconocer su 
progreso en el logro de esos objetivos de aprendizaje. Hemos constatado que esta estrategia 
tiene múltiples implicaciones en las concepciones y actuaciones de profesor y estudiantes y 
promueve la evaluación para el aprendizaje en el aula (Romero, Gómez y Pinzón, en 
preparación). Desde la perspectiva de los estudiantes, esta estrategia les permite entender lo 
que hacen, constatar lo que aprenden y dejan de aprender, e indagar y constatar otras formas 
de abordar las tareas. La estrategia promueve la interacción y la comunicación en el aula. Es-
tos procesos permiten a los estudiantes comprobar su avance en el aprendizaje y contribuir al 
de sus compañeros. Con esta estrategia, profesores y estudiantes cambian su concepción de la 
evaluación. Los estudiantes constatan que la evaluación es importante para su aprendizaje y 
los profesores se preocupan por el aprendizaje de sus estudiantes, en cambio de preocuparse 
exclusivamente por la enseñanza. Al tener esta información sobre la marcha, el profesor co-
noce los progresos y dificultades de sus estudiantes y puede adaptar su planificación a esos 
progresos y dificultades. 
Sucede algo similar desde la perspectiva afectiva. Estudiantes y profesor completan el 
matematógrafo en el que los primeros informan sobre los efectos motivacionales de cada ta-
rea y el segundo registra sus percepciones sobre esos efectos en el grupo. Esta información 
lleva a los estudiantes a reflexionar sobre su relación con el aprendizaje de las matemáticas. 
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Por su lado, el profesor obtiene información, desde su percepción y la de los estudiantes, so-
bre la eficacia de la tarea para abordar las expectativas de tipo afectivo. Esta información le 
proporciona herramientas para reformular sus estrategias de enseñanza sobre la marcha y 
contribuir al aprendizaje de sus estudiantes. 
EVALUACIÓN DE LA ENSEÑANZA 
La mayoría de los profesores no evalúan la enseñanza con frecuencia: ellos realizan este pro-
ceso una vez al año, cuando trabajan con sus colegas en la revisión del plan de área. Esta re-
visión es genérica y tiende a centrarse en los contenidos y en cuestiones generales de la me-
todología y la evaluación. Por consiguiente, no se refiere a la previsión específica de las 
actuaciones de los estudiantes y el profesor en una sesión de clase. El sistema ACE y los ins-
trumentos y procedimientos que hemos introducido en MAD proporcionan información con 
la que el profesor puede evaluar la planificación y la implementación de la unidad didáctica. 
Con este sistema el profesor puede satisfacer una de las demandas de la evaluación formati-
va: mejorar la enseñanza. 
Como mencioné en el apartado anterior, los diarios del estudiante y el profesor propor-
cionan información que permiten evaluar y revisar la enseñanza sobre la marcha. Con esta 
información, el profesor puede, al finalizar una sesión de clase, establecer en qué medida la 
implementación de su planificación contribuyó a las expectativas de aprendizaje y de tipo 
afectivo que se había propuesto. Este análisis puede inducirlo a modificar la planificación de 
la siguiente sesión de clase para que se adapte al conocimiento, las capacidades y las actitu-
des de los estudiantes que el constató en la sesión anterior. Este proceso también puede suce-
der durante la sesión de clase, puesto que el profesor tiene instrumentos y procedimientos pa-
ra hacer el seguimiento sobre la marcha de la actuación de los estudiantes y reaccionar con 
base en la información que recoge con ellos. 
La enseñanza también se puede evaluar y mejorar en el mediano y largo plazo. El profe-
sor puede establecer en qué medida la unidad didáctica, una vez implementada, contribuyó a 
las expectativas de aprendizaje y de tipo afectivo que se había propuesto. Este es el caso, por 
ejemplo, de las unidades didácticas que los grupos de profesores diseñan e implementan en 
MAD. Con la evaluación de la enseñanza, los grupos pueden identificar las fortalezas y debi-
lidades de las unidades didácticas desde el punto de vista de los propósitos del profesor: con-
tribuir al logro de los objetivos de aprendizaje, al desarrollo de las expectativas de aprendiza-
je de nivel superior, de tipo afectivo y de los factores que afectan la motivación, y superar las 
limitaciones de aprendizaje. El sistema ACE proporciona la información necesaria para este 
análisis. Por ejemplo, el sistema le informa al profesor sobre el nivel de logro de los objetivos 
de aprendizaje. Para cada objetivo de aprendizaje, el sistema calcula la contribución de cada 
tarea al logro del objetivo. Y, para cada tarea, el sistema establece en qué medida los criterios 
de logro contribuyeron a la tarea e identifica los errores en los que los estudiantes incurrieron 
con mayor frecuencia. El sistema proporciona el mismo tipo de información para las expecta-
tivas de aprendizaje de nivel superior y las expectativas de tipo afectivo. En el caso de los 
factores que afectan la motivación, el sistema proporciona información, por tarea, tanto desde 
la perspectiva de los estudiantes, como del profesor. 
Con esta información detallada, el profesor puede determinar específicamente aquellos 
aspectos del diseño de cada tarea que influyeron, negativa y positivamente, en el logro de sus 
propósitos. El profesor puede usar esta información para modificar el diseño de la tarea (en el 
9 
primer caso) o potenciar otras tareas (en el segundo caso). Esta evaluación detallada de las 
tareas da lugar a un nuevo diseño de la unidad didáctica y, por consiguiente, a la mejora de la 
enseñanza hacia el futuro. 
DISCUSIÓN 
En este capítulo, no he ejemplificado ninguna de las ideas que he desarrollado. Estos ejem-
plos se encuentran en los demás capítulos que componen este volumen. Cada uno de los gru-
pos de profesores que participó en la tercera cohorte de MAD (MAD 3) presenta el análisis 
de su tema desde las perspectivas de los análisis de contenido, cognitivo y de instrucción; 
describe los instrumentos y procedimientos que utilizó para recoger información durante la 
implementación; formula los supuestos y las previsiones que estableció y registró en el siste-
ma ACE; describe los resultados que obtuvo; establece, con base en esos resultados, las forta-
lezas y debilidades de su unidad didáctica; y propone un nuevo diseño que busca potenciar 
esas fortalezas y superar esas debilidades. 
Como mencioné en la introducción, nuestro propósito es proporcionar oportunidades pa-
ra que los profesores en formación conozcan y lleven a la práctica las ideas y demandas de la 
evaluación formativa. Los trabajos que se presentan en este volumen evidencian que los gru-
pos de profesores tuvieron esas oportunidades. Las primeras indagaciones que hemos hecho 
ponen de manifiesto que esta experiencia ha llevado a los profesores a cambiar su concepción 
de la evaluación (Romero et al., en preparación). Se pasa de una visión en la que el propósito 
de la evaluación es clasificar a los estudiantes para satisfacer los requisitos institucionales a 
una visión en la que el profesor es consciente del papel de la evaluación en el aprendizaje y la 
enseñanza. Los instrumentos y procedimientos que he presentado contribuyen a que los pro-
fesores logren esos propósitos. 
No esperamos que los profesores implementen esos instrumentos y procedimientos en su 
práctica diaria con el detalle y profundidad que lo hicieron durante su posgrado. En todo caso, 
sí esperamos que su práctica cambie desde la perspectiva de la evaluación. Este cambio en la 
práctica debe surgir de dos fuentes: el cambio en la concepción de la evaluación y la imple-
mentación de ese cambio. El cambio en la concepción de la evaluación implica que los profe-
sores usen la evaluación para contribuir al aprendizaje de los estudiantes y para mejorar su 
propia enseñanza. Al cambiar el foco de atención, ellos deben interesarse por recoger y anali-
zar información para esos propósitos. Ellos tendrán que construir los instrumentos y proce-
dimientos que mejor se adapten a su contexto. Por ejemplo, algunos profesores nos han in-
formado sobre sus estrategias para simplificar el uso de la estrategia de los semáforos de tal 
forma que sea útil en la práctica diaria (Romero et al., en preparación). 
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